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Natalie Fischer /Hans Peter Kuhn /Eckhard Klieme 
Was kann die Ganztagsschule leisten?
Wirkungen ganztägiger Beschulung auf die Entwicklung von Lernmotivation und 
schulischer Performanz nach dem Übergang in die Sekundarstufe 
1. Einleitung
Im Zusammenhang mit dem schlechten Abschneiden der deutschen Schülerinnen und 
Schüler in internationalen Schulleistungsstudien wurde – wie schon im Kontext früher 
reformpädagogischer Bemühungen und in der Bildungsreform der 1960er-/1970er-Jahre 
– die Ganztagsschule wieder einmal als wichtiges Instrument der Neugestaltung der Bil-
dungslandschaft benannt (vgl. Tillmann 2004). Zu Beginn des neuen Jahrtausends wur-
den deshalb zahlreiche Unterstützungsprogramme ins Leben gerufen mit dem Ziel, die 
Zahl der Ganztagsschulen in Deutschland substanziell zu erhöhen und die Qualität ihrer 
Arbeit zu verbessern. Die Erwartungen, die beispielsweise mit dem Investitionspro-
gramm „Zukunft Bildung und Betreuung“ (IZBB) verbunden sind, beziehen sich unter 
anderem auf die Kompensation sozialer Benachteiligung sowie die Integration von Kin-
dern mit Migrationshintergrund (Bundesministerium für Bildung und Forschung 2003). 
Dabei sollen soziales Lernen, Motivation und Schulfreude ebenso gefördert werden wie 
der Erwerb kognitiver Kompetenzen. 
Nun stellt sich die Frage, ob die Einführung ganztägiger Bildungsinstitutionen tat-
sächlich einen Beitrag zur Steigerung von Motivation und Lernleistungen der Schülerin-
nen und Schüler leisten kann. Die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG)1 
– eine Begleitstudie zum IZBB-Programm, die den Auf- und Ausbau von Ganztagsschu-
len mit einem multikriterialen und multiperspektivischen Ansatz längsschnittlich unter-
sucht – kann zur Klärung dieser Frage beitragen. In StEG wurden zwar keine Schulleis-
tungstests eingesetzt; es wurden jedoch auf der Schülerebene die Fachnoten sowie eine 
Reihe nicht-kognitiver Merkmale und Variablen des Sozialverhaltens erhoben. Sie kön-
nen als Indikatoren für mögliche Effekte einer Teilnahme am Ganztagsbetrieb betrachtet 
werden. Das längsschnittliche Design sowie der Vergleich zwischen teilnehmenden und 
nicht-teilnehmenden Schülerinnen und Schülern erlauben es, Wirkungshypothesen zu 
testen. 
Voraussetzung von Wirkungshypothesen zur Ganztagsschule an sich ist die Annahme, 
dass Ganztagsschulen sich von Halbtagsschulen unterscheiden und untereinander hinrei-
chend ähnlich sind, um in einer gemeinsamen Analyse betrachtet zu werden. Obwohl die 
1 Die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen wird gefördert vom Bundesministerium für 
Bildung und Forschung in Kooperation mit dem Europäischen Sozialfonds und den Kultusmi-
nisterien der Länder.
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Ganztagsschullandschaft von einer großen Heterogenität geprägt ist (vgl. Holtappels u.a. 
2007; Hertel u.a. 2008), kann man doch Merkmale ausfindig machen, die alle Ganztags-
schulen gemeinsam haben. So gibt es in allen Schulen neben dem Unterricht so genannte 
außerunterrichtliche Angebote, die die Schülerinnen und Schüler zusätzlich nutzen kön-
nen. Dabei bieten die meisten Schulen sowohl Kurse zur Förderung des fachlichen Ler-
nens als auch fächerübergreifende bzw. extracurriculare Arbeitsgemeinschaften sowie 
freizeitorientierte Gruppen an, in denen häufig soziales Lernen im Vordergrund steht. 
Das außerunterrichtliche Angebot einer Schule ist letztlich das Unterscheidungskrite-
rium zu einer Halbtagsschule; somit liegen hier die Chancen für eine Verbesserung der 
Bildungslandschaft (vgl. Stecher u.a. 2009). 
Untersuchungen, die sich längsschnittlich mit den Wirkungen außerunterrichtlicher 
Angebote beschäftigen, liegen bislang im deutschsprachigen Raum kaum vor. Ganztags-
schulspezifische Auswertungen im Rahmen querschnittlich angelegter Studien (z.B. 
IGLU und PISA, vgl. Radisch in Druck; Hertel u.a. 2008) sind insofern limitiert, als dort 
gefundene Zusammenhänge nicht ohne Weiteres als kausale Effekte interpretiert werden 
können, sondern unter Umständen auf die Eingangsselektivität der Stichprobe zurückzu-
führen sind. Ein zweites Problem bezieht sich darauf, dass die Faktoren, die wirken sol-
len, nicht hinreichend spezifiziert sind; zumeist wird auf der interpretativen Ebene ver-
sucht zu erklären, was bestimmte Effekte ausgelöst hat. Der vorliegende Beitrag aus 
StEG setzt hier an. Zum einen kann in den längsschnittlichen Auswertungen über zwei 
Messzeitpunkte die Eingangsselektivität kontrolliert werden, zum anderen werden spe-
zifische Faktoren der Prozessqualität der Angebote bestimmt, die sich auf die schulische 
Performanz und die Lernmotivation auswirken sollen. Da gerade der Übertritt in die wei-
terführende Schule eine in Bezug auf Motivation und Leistung hochsensible Phase dar-
stellt (vgl. Finsterwald 2006), werden die Auswirkungen der Ganztagsteilnahme auf 
Schülerinnen und Schüler in einem Zeitraum von zwei Jahren nach dem Übergang be-
trachtet. Die folgenden theoretischen Erwägungen dienen der Einordnung und der Ablei-
tung der konkreten Fragestellung. 
2.  Theoretischer Hintergrund und empirische Befunde
2.1 Erkenntnisse zu Wirkungen außerunterrichtlicher Angebote
Die US-amerikanische, entwicklungspsychologisch dominierte Forschung befasst sich 
schon seit längerem mit der Frage, welche Auswirkungen die Teilnahme an extracurricu-
laren Aktivitäten auf bestimmte Outcome-Variablen wie Schulerfolg oder das Risiko-
Verhalten im Jugendalter hat (vgl. z.B. Eccles u.a. 2003; für einen Überblick siehe Feld-
man /Matajasko 2005). Wir wollen im Folgenden Ergebnisse fokussieren, die sich auf 
schulische Performanz und Motivation beziehen. Hier ergeben sich positive Zusammen-
hänge zwischen der Teilnahme an extracurricularen Aktivitäten und dem Schulerfolg 
(vgl. Feldman/Matjasko 2005). So berichten Jungen wie Mädchen, die sich an sport-
lichen Aktivitäten beteiligen, einen höheren Notendurchschnitt (grade point aver-
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age  = GPA) und betonen die Wichtigkeit akademischer Leistung, was als Hinweis auf 
eine höhere Leistungsmotivation betrachtet werden kann.2 Eccles und Barber (1999) 
werteten Daten der Michigan Study of Adolescent Life Transitions (MSALT) hinsichtlich 
der Wirksamkeit extracurricularer Aktivitäten aus. Aus dem Acht-Wellen-Längsschnitt 
analysierten sie zwei Messzeitpunkte. Die Resultate zeigen, dass Schülerinnen und Schü-
ler, die in der zehnten Klasse an außerunterrichtlichen Aktivitäten teilnahmen, innerhalb 
von zwei Schuljahren eine positivere Entwicklung des Notendurchschnitts (GPA) aufwie-
sen als ihre inaktiven Mitschüler; diese Befunde blieben auch bei Kontrolle von Ge-
schlecht, ethnischer und sozialer Herkunft stabil (vgl. Eccles u.a. 2003). Lauer und 
Kollegen (2006) beschreiben in ihrem Überblicksbeitrag zur Wirkung von „Out of School-
Time Programs“ mehr als 35 Studien, die alle mit Vergleichs- oder Kontrollgruppen arbei-
teten. Egal, um welche Art von Programmen es sich handelte, wurden insgesamt kleine, 
aber signifikante positive Effekte auf Lese- und mathematische Kompetenzen gefunden. 
Größere Effekte zeigten sich bei Programmen, die diese Kompetenzen gezielt fördern 
sollten. Insgesamt weisen die Befunde darauf hin, dass extracurriculare Aktivitäten posi-
tiv auf Motivation und Schulerfolg wirken (siehe Miller/Truoug in diesem Band). 
Hinsichtlich spezifischer Wirkmechanismen wird unter anderem die These vertreten, 
dass die Teilnahme an Freizeitaktivitäten in der Schule die Verbundenheit der Jugendli-
chen zu ihrer Schule (school commitment) verstärkt, und dies sich dann indirekt positiv 
auf die Schulleistung und Schulmotivation auswirkt (vgl. Eccles u.a. 2003). 
Nach dem Forschungsansatz zur positiven Entwicklung im Jugendalter (Positive 
Youth Development: vgl. Larson 2000) werden die Effekte strukturierter Freizeitaktivi-
täten insbesondere durch die spezifischen sozialen Prozesse hervorgerufen, die in den 
Peergroups stattfinden (vgl. Eccles/Barber 1999). Solche Aktivitäten sind – wenn auch 
zumeist durch Erwachsene initiiert – stark jugendbezogen. Jugendliche können sich ge-
meinsam mit Gleichaltrigen ein Stück weit als eigenständige Akteure erleben. Wichtig 
ist hier aber insbesondere eine gewisse zeitliche Verpflichtung: So steigert z.B. das Erle-
ben verschiedener Phasen eines Projekts durch die Konfrontation mit verschiedenen 
Aufgaben und Rollen die Fähigkeit zur Perspektivenübernahme (vgl. Kuhn /Buhl 2006; 
Larson 2000). Strukturierte Freizeitaktivitäten bieten somit gleichzeitig kognitive Her-
ausforderungen, Kontakt mit Gleichaltrigen und Handlungsspielräume. Damit sind die 
Grundbedürfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Einbindung angesprochen, 
deren Unterstützung nach Ryan und Deci (2000) die Voraussetzung für eine positive Mo-
tivationsentwicklung bildet. Auch die deutsche Ganztagsschule bietet prinzipiell die 
Möglichkeit, in den Angeboten (verglichen mit dem Unterricht) einen stärkeren Peerbe-
zug und größere Handlungsspielräume zu realisieren (vgl. Fischer /Radisch /Stecher 
2009). Die ersten Auswertungen aus StEG zeigen jedoch, dass Ganztagsangebote in vie-
lerlei Hinsicht dem Unterricht ähnlicher sind als das, was Larson als strukturierte Frei-
zeitaktivitäten beschreibt (vgl. Holtappels u.a. 2007; Stecher u.a. 2009). Darauf muss 
2 Allerdings ist die Teilnahme an sportlichen Aktivitäten, insbesondere bei männlichen Jugend-
lichen, auch häufiger mit riskantem Gesundheitsverhalten (Alkohol- und Drogenmissbrauch) 
assoziiert (Eccles u.a. 2003).
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sich die Forschung zur Untersuchung möglicher Wirkungen in Theorie und Design ein-
stellen. Bevor wir in Abschnitt 2.4 auf dem Hintergrund der Unterrichtsforschung wei-
terführende Vermutungen zu Wirkungen von Ganztagsangeboten formulieren, sollen die 
beiden hier verwendeten Zielkriterien – Performanz, gemessen über Schulnoten, und 
Lernzielorientierung als motivationale Variable – vertiefend diskutiert werden.
2.2 Schulnoten als Indikatoren schulischer Performanz
Ein zentraler Anspruch, der mit dem Ausbau der Ganztagsschulen in Deutschland ver-
bunden ist, besteht darin, dass sich die zusätzlichen Angebote des Ganztagsbetriebs po-
sitiv auf die schulische Performanz der Schülerinnen und Schüler auswirken sollen. Wie 
bereits erwähnt, handelt es sich bei StEG nicht um eine Leistungsstudie. Im Unterschied 
zu den großen Schulleistungsvergleichsstudien wie PISA oder IGLU wurden also keine 
objektiven Tests zu beispielsweise mathematischen Kompetenzen verwendet. Die schu-
lische Performanz, wie sie z.B. von den Lehrkräften erlebt und bewertet wird, spiegelt 
sich jedoch ohnehin weniger in objektiven Tests als vielmehr in den Schulnoten wider 
(vgl. Rakoczy u.a. 2008). Seit langem ist bekannt, dass Schulnoten aufgrund ihres Zu-
standekommens nur eine begrenzte Aussagekraft in Bezug auf die wahren Kompetenzen 
sowie die Vergleichbarkeit der Fähigkeiten und Leistungen der Schülerinnen und Schü-
ler haben (vgl. Ingenkamp 1967; Rakoczy u.a. 2008). Es zeigt sich häufig, dass Schulno-
ten und Schulleistungen, die mit standardisierten Leistungstests gemessen wurden, nur 
in einem moderaten Zusammenhang stehen. Das liegt unter anderem daran, dass Lehr-
kräfte zwar sehr gut Unterschiede in der Leistungsstärke der Schülerinnen und Schüler 
ihrer Klasse einschätzen können (vgl. Helmke /Schrader 2006), jedoch nicht über allge-
meine Leistungsstandards verfügen, die über unterschiedliche Klassen, Schulen oder gar 
Länder hinweg Gültigkeit hätten. Insofern erhalten Schülerinnen und Schüler mit identi-
schen Leistungen in unterschiedlichen Klassen oder Schulen unterschiedliche Noten 
(vgl. Trautwein u.a. 2008).
In StEG wurden die Schülerinnen und Schüler nach ihren letzten Zeugnisnoten in di-
versen Schulfächern gefragt. Bezogen auf die Validität dieser Art der Erhebung kann auf 
eine Untersuchung von Dickhäuser und Plenter (2005) verwiesen werden. Anhand einer 
Stichprobe von knapp 900 Schülerinnen und Schülern der 7. und 8. Klassen aus drei 
Schulformen (Gymnasium, Realschule, Hauptschule) kamen sie zu dem Ergebnis, dass 
die von den Schülerinnen und Schülern selbst berichteten Mathematiknoten sehr eng mit 
den von den Lehrkräften berichteten Noten übereinstimmen. Eine festgestellte leichte 
Tendenz zur Überschätzung tritt unabhängig von Schülermerkmalen wie beispielsweise 
Geschlecht oder Fähigkeitsselbstkonzept auf. Insofern kann man die von den Schülerin-
nen und Schülern selbst berichteten Noten als validen Indikator für schulische Perfor-
manz, wie sie von den Lehrkräften bewertet wird, ansehen.
In dieses Lehrerurteil fließen zahlreiche Faktoren ein: unterschiedliche Aspekte fach-
licher Kompetenz, aber auch fachübergreifende Kompetenzen und allgemeine Leis-
tungsfähigkeit, schulisches Engagement und Motivation (vgl. Lehmann /Peek /Gänsfuß 
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1997; Klieme 2003; Rakoczy u.a. 2008). Betrachtet man standardisierte Leistungstests 
als Maßstab, lassen sich in Deutschland geringe, aber statistisch signifikante Verzerrun-
gen der Notengebung aufgrund von Geschlecht, Migrationsstatus oder sozialer Herkunft 
nachweisen (vgl. Klieme 2003; Ditton /Krüsken /Schauenberg 2005). Unter anderem liegt 
dies in der Tatsache begründet, dass Lehrkräfte Erwartungen hinsichtlich ihrer Schüle-
rinnen und Schüler ausbilden, die die Beurteilung beeinflussen und z.B. auf Merkmalen 
wie Geschlecht, Attraktivität und Ähnlichkeit beruhen (vgl. Rustemeyer /Fischer 2007). 
Somit lassen sich Schulnoten als Konglomerat von Leistungsdaten und weiteren Schü-
lermerkmalen auffassen; sie sollten daher besonders sensitiv bezüglich der Wirkung 
einer Teilnahme an Ganztagsangeboten sein. Das Potenzial der Ganztagsangebote liegt 
ja zum einen in der Förderung fachlicher und fachübergreifender Kompetenzen, zum 
anderen – und, wie oben diskutiert, vermutlich noch stärker – in der positiven Beeinflus-
sung von Variablen wie z.B. Schulcommitment und Motivation, welche ihrerseits die 
Leistungsentwicklung und das Lehrerurteil beeinflussen. Dies könnte zu einer insgesamt 
positiveren Beurteilung durch die Lehrkräfte führen und somit der häufig berichteten 
Verschlechterung der Schulnoten nach dem Schulübergang (vgl. Urdan /Midgley 2003; 
Fischer 2006) entgegenwirken.
2.3 Lernzielorientierung als Indikator schulischer Motivation
Einen in den letzten Jahrzehnten zunehmend untersuchten Aspekt schulischer Motiva-
tion stellt die Lernzielorientierung dar, die sich (in Abgrenzung zur Leistungszielorien-
tierung) als Streben nach Kompetenzzuwachs im Zusammenhang mit Lerngegenständen 
definieren lässt. Aufgrund empirischer Ergebnisse gilt es inzwischen als bestätigt, dass 
eine hohe Lernzielorientierung eng mit einem erfolgreichen Lernverhalten korrespon-
diert. So zeigen sich typischerweise Beziehungen zu tieferen Verarbeitungsstrategien, 
Interesse, Persistenz und Anstrengung, Selbstwirksamkeit und positiven Emotionen (vgl. 
z.B. Covington 2000; Elliot /McGregor 2001; McGregor/Elliott 2002; Nicholls 1984; Pe-
krun /Elliott/Maier 2006; Tuominen-Soini /Salmela-Aro /Niemivirta 2006). Zugleich fin-
den sich moderate, aber signifikante Korrelationen der Lernzielorientierung mit Schul-
noten (vgl. z.B. Greene u.a. 2004; Miller u.a. 1996). Es kann also angenommen werden, 
dass sich die Lernzielorientierung der Schülerinnen und Schüler auf die Entwicklung der 
schulischen Performanz auswirkt; zugleich kann sie als eigenständiges Erfolgskriterium 
schulischer Bildung verstanden werden. 
Bezogen auf die schulische Motivation wurde empirisch vielfach eine negative Ent-
wicklung von der Primarstufe bis zum Ende der Sekundarstufe I nachgewiesen (vgl. z.B. 
Fischer /Rustemeyer 2007; Gottfried /Fleming /Gottfried 2001; Jacobs u.a. 2002; Pintrich /
Schunk 1996; Wigfield /Eccles 2000). Dieser Motivationsabfall betrifft auch die indivi-
duelle Lernzielorientierung und ist insbesondere direkt nach dem Übergang in die wei-
terführende Schule zu beobachten (vgl. Anderman /Midgley 1997; Fischer/Rustemeyer 
2007; Urdan /Midgley 2003). Dieses Phänomen wird nach dem „Stage-Environment-
Fit“-Ansatz der Arbeitsgruppe um Eccles (vgl. Eccles u.a. 1993; Jacobs /Eccles 2000) 
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mit sich ändernden Unterrichtspraktiken in der Sekundarstufe in Zusammenhang ge-
bracht (vgl. z.B. Anderman /Anderman 1999). Es wird angenommen, dass die soziale 
Umgebung in den weiterführenden Schulen nicht hinreichend mit den Charakteristika 
und Neigungen der Jugendlichen korrespondiert. Dem zunehmenden Bedürfnis nach 
Autonomie, welches eng mit der Lernzielorientierung zusammenhängt (vgl. Garcia /Pin-
trich 1996), steht zum Beispiel eine erhöhte schülerperzipierte Kontrolle seitens der 
Lehrkräfte in den weiterführenden Schulen gegenüber (vgl. Urdan/Midgley 2003). Wir 
gehen davon aus, dass auch in Deutschland ein solcher Unterschied zwischen Grund-
schul- und Sekundarstufenpädagogik besteht. In den außerunterrichtlichen Angeboten 
der Ganztagsschule sollte dagegen mehr Spielraum gegeben sein, sich an den Bedürfnis-
sen der Schülerinnen und Schüler und am individuellen Lernprozess zu orientieren, da es 
hier keine curricularen Vorgaben zu erfüllen gilt. Wirksam im Hinblick auf Leistungs- 
und Motivationsentwicklung sollten dabei prinzipiell auch in den Ganztagsangeboten 
die Faktoren sein, die aus der Unterrichtsforschung bekannt sind. Theoretische Grundla-
gen und empirische Befunde hierzu werden im Folgenden dargestellt. 
2.4 Wirkungen außerunterrichtlicher Angebote vor dem Hintergrund 
 von Angebots-Nutzungs-Modellen
Unsere Analysen zur Qualität außerunterrichtlicher Angebote gehen davon aus, dass 
Ganztagsangebote hinsichtlich der zugrunde liegenden Wirkmechanismen prinzipiell 
mit dem Unterricht vergleichbar sind (vgl. Klieme u.a. 2005; Stecher u.a. 2007; Radisch 
in Druck). Das erlaubt es, Modelle unterrichtlichen Lernens auf die Angebote zu 
übertragen. Helmke (2003) bezieht in seinem Angebots-Nutzungs-Modell explizit die 
Nutzung außerschulischer Lernaktivitäten ein, wenn es darum geht, fachliche und 
überfachliche Effekte von Unterricht zu erklären. Prinzipiell wird in diesem Modell 
davon ausgegangen, dass Schule und Unterricht Gelegenheiten bereitstellen, die vom 
einzelnen Schüler unterschiedlich wahrgenommen, verarbeitet und genutzt werden (vgl. 
Fend 2006; Helmke 2003; Klieme/Rakoczy 2008). Übertragen auf Ganztagsangebote 
lässt sich konstatieren, dass sowohl die Qualität des jeweiligen Angebots (Angebot) als 
auch die dadurch angeregten (Lern-)Aktivitäten der Schülerinnen und Schüler (Nutzung) 
eine Rolle spielen. Dabei wirkt sich das Angebot vermittelt über dessen Perzeption und 
Interpretation durch die Schülerinnen und Schüler aus. Insofern sind in Bezug auf die 
Angebotsqualität insbesondere von den Schülerinnen und Schülern wahrgenommene 
Merkmale der Lernumgebung aussagefähig. Bezogen auf den Unterricht zeigten 
empirische Befunde, dass schülerperzipierte Unterrichtsstrukturen im Hinblick auf die 
Motivationsentwicklung vorhersagekräftiger sind als z.B. das objektiv beobachtbare und 
das selbst berichtete Verhalten der Lehrkräfte (vgl. Dickhäuser /Stiensmeier-Pelster 2003; 
Kaplan u.a. 2002; Rakoczy 2008). Auf dieser Basis werden in StEG die Merkmale der 
Angebote fragebogengestützt von den Lernenden erfragt. 
In der Unterrichtsforschung werden verschiedene Merkmalsdimensionen der Prozess-
qualität abgegrenzt und jeweils mit spezifischen Effekten verknüpft. So ermöglicht nach 
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Ryan und Deci (2000) ein Unterricht, der sich an den Grundbedürfnissen der Lernenden 
orientiert, eine vergleichsweise positive Motivationsentwicklung, während die systema-
tische Strukturierung der Lerninhalte sowie herausfordernde Aufgabenstellungen eher 
mit Fortschritten im fachlichen Verständnis zusammenhängen (vgl. Rakoczy u.a. 2008). 
Einschränkend ist jedoch damit zu rechnen, dass sich der kognitive Anforderungsgehalt 
der Lerninhalte nur sehr begrenzt durch Befragung von Schülerinnen und Schülern er-
fassen bzw. von anderen Facetten der Unterrichtsqualität abgrenzen lässt (vgl. Clausen 
2002; Klieme u.a. 2008). Insofern scheint zur Beschreibung solcher Dimensionen von 
Unterrichtsqualität aus Sicht der Lernenden die Arbeit mit eher globalen Maßen ange-
messen. Bezogen auf den Mathematikunterricht liegt eine entsprechende Studie von 
Fischer und Rustemeyer (2007) vor. Sie befragten die Schülerinnen und Schüler nach der 
wahrgenommenen Mastery-Orientierung der Lehrkraft. Dieses Konzept wird insbeson-
dere in der US-amerikanischen Unterrichtsforschung untersucht (vgl. Ames 1992; Kap-
lan /Maehr 1999; Urdan 2004; Wolters 2004). Grundlage ist die Annahme, dass die Lern-
zielorientierung nicht nur ein individuelles Merkmal, sondern auch ein Qualitätsmerk-
mal des Unterrichts („classroom goals“) ist. Ein mastery-orientierter Unterrichtsstil ist 
nicht an kleinschrittigen Zielen ausgerichtet, sondern von einem motivationalen Klima 
geprägt, das die Lernzielorientierung bei den Schülerinnen und Schülern fördert. Er be-
inhaltet nicht nur die Orientierung an individuellen Bezugsnormen, sondern auch die ge-
zielte Förderung von Interesse durch das Ansprechen der Bedürfnisse nach Kompetenz, 
Autonomie und sozialer Eingebundenheit (vgl. Ryan /Deci 2000). Nach den Ergebnissen 
von Fischer und Rustemeyer werden hier Aspekte der Unterrichtsqualität abgebildet, die 
sowohl motivations- als auch performanzförderlich sind. Sie konnten positive Wirkun-
gen auf die Entwicklung von motivationalen Variablen und Noten nach dem Übertritt in 
die weiterführende Schule nachweisen.
Analog lässt sich für die Analyse von Wirkmechanismen der Ganztagsangebote an-
nehmen, dass eine globale Erfassung von Mastery-Orientierung in den Angeboten im 
Sinne einer „Prozessqualität der Angebote“ hilfreich ist. Der Besuch von Ganztagsan-
geboten sollte sich insbesondere über die Möglichkeiten einer stärkeren Orientierung der 
Bezugspersonen an den Bedürfnissen der Schülerinnen und Schüler im Sinne von Ryan 
und Deci (2000) positiv auf die Entwicklung der Lernzielorientierung auswirken (vgl. 
Fischer /Radisch /Stecher 2009). Hohe Prozessqualität der außerunterrichtlichen Ange-
bote im Sinne von klarer Strukturierung und herausfordernden Aufgabenstellungen sollte 
sich zudem positiv auf die schulische Performanz auswirken. 
Hinsichtlich der zeitlichen Nutzung greifen wir einen Ansatz von Fiester und Kolle-
gen (2005) auf, die unter anderem folgende Aspekte der Nutzung extracurricularer An-
gebote unterscheiden: 
„absolute attendance“: Teilnahme am Ganztagsangebot an sich  ●
„attendance intensity“: Intensität bzw. zeitlicher Umfang (z.B. pro Woche) der Teil- ●
nahme
„duration“: Dauer der Teilnahme bezogen auf den Nutzungszeitraum (z.B. ein Schul- ●
jahr)
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Die Autoren betonen die Bedeutung der Messung dieser Variablen für die Evaluierung 
von extracurricularen Aktivitäten. Gerade zur Beurteilung der Wirkung von Program-
men auf Schulerfolg seien Teilnahmevariablen von immenser Wichtigkeit. Simpkins , 
Little und Weiss (2004) berichten in einem Review insbesondere Zusammenhänge der 
dauerhaften Teilnahme an „Out of School-Time Programs“ mit Schulnoten. Auch die 
zeitliche Intensität der Teilnahme zeigte sich in vielen Studien als wirkungsvoll: Ange-
bote, die auf Lernförderung ausgelegt waren, führten je nach zeitlichem Umfang der 
Teilnahme zu besseren Schulleistungen. Welsh u.a. (2002) konnten in einer Programm-
evaluation nahezu lineare Beziehungen der Teilnahmedauer und -intensität zu schuli-
scher Performanz und Motivation feststellen: Schülerinnen und Schüler, die über zwei 
Jahre kontinuierlich und intensiv teilnahmen, wiesen die höchsten Zuwächse in den 
Noten und hinsichtlich schulischer Motivation auf. Eine kontinuierliche, aber weniger 
intensive Teilnahme führte zu vergleichbar geringeren Anstiegen. Eine Teilnahme über 
ein Jahr ergab immer noch positive Effekte, wenn die Teilnahme regelmäßig erfolgte. 
Zusammenfassend erwarten wir, dass sich die Teilnahme an Ganztagsangeboten po-
sitiv auf die Entwicklung der Noten und der Lernzielorientierung auswirkt. Dabei wird 
angenommen, dass diese Wirkung über die Angebotsqualität (genauer: die von Schüle -
r innen und Schülern wahrgenommene Prozessqualität) sowie über Variablen der Teil-
nahmedauer und -intensität vermittelt ist. Diese Annahmen wollen wir prüfen, indem wir 
detailliert die Entwicklung nach dem Übertritt in die weiterführende Schule in den Blick 
nehmen.
2.5 Hypothesen
Aus den theoretischen Ausführungen lassen sich folgende Hypothesen ableiten: 
Hypothese 1:  ● Entwicklung von Lernzielorientierung und Noten: Die Lernzielorientie-
rung fällt im Untersuchungszeitraum signifikant ab, damit einher geht eine Ver-
schlechterung der selbstberichteten Schulnoten.
Hypothese 2:  ● Entwicklung von Lernzielorientierung und Noten nach Teilnahme am 
Ganztagsbetrieb: Bei Schülerinnen und Schülern, die an Ganztagsangeboten teilneh-
men, entwickeln sich Schulnoten und Lernzielorientierung weniger negativ als bei 
den Jugendlichen, die den Ganztagsbetrieb ihrer Schule nicht besuchen. 
Hypothese 3:  ● Einflüsse der Teilnahme an Ganztagsangeboten (absolute attendance): 
Die Teilnahme an Ganztagsangeboten hat positive Einflüsse auf die Veränderung der 
Lernzielorientierung und der selbstberichteten Noten im Untersuchungszeitraum. 
Diese Einflüsse bleiben auch unter Einbezug von Kontrollvariablen stabil.
Hypothese 4:  ● Einflüsse der Angebots- und Nutzungsvariablen: Bei den Schülerinnen 
und Schülern, die am Ganztagsangebot ihrer Schule teilnehmen, wirken sich Intensi-
tät und Dauer der Nutzung der Angebote sowie die wahrgenommene Prozessqualität 
der Angebote – auch unter Einbezug relevanter Kontrollvariablen – positiv auf die 
Entwicklung von Lernzielorientierung und Noten aus. 
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Hypothese 5: Zusätzlich zum direkten Einfluss der wahrgenommenen Angebotsqua- ●
lität auf die Entwicklung der Noten gibt es einen indirekten, über die Lernzielorien-
tierung vermittelten ebenfalls positiven Effekt.
3.  Methode
3.1 Die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG)
Die dargestellten Befunde entstammen der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen 
(StEG). Es handelt sich um eine mehrperspektivisch angelegte bundesweite Längs-
schnittstudie, innerhalb derer Schulleiter, Lehrkräfte, pädagogisches Personal, Schüle-
rinnen und Schüler der Jahrgangsstufen 3, 5, 7, 9 und deren Eltern sowie Kooperations-
partner der Schulen befragt wurden. Die Stichprobe der ersten Erhebungswelle 2005 be-
stand aus 373 Ganztagsschulen. Inzwischen liegen die Daten zweier Messzeitpunkte 
(2005 und 2007) vor, eine dritte und letzte Erhebungswelle fand im Frühjahr 2009 statt. 
Wissenschaftlich verantwortet wird StEG durch ein Konsortium unter Federführung des 
Deutschen Instituts für Internationale Pädagogische Forschung (DIPF), während Stich-
probenziehung, Feldarbeit und Datenerfassung dem IEA Data Processing and Research 
Center (DPC) in Hamburg übertragen wurden (vgl. Holtappels u.a. 2007). 
3.2 Stichprobe
Für unsere Fragestellung wurde der 
Schülerdatensatz herangezogen und hier 
wiederum eine Teilstichprobe betrachtet. 
Es handelt sich um Schülerinnen und 
Schüler, die zum ersten Messzeitpunkt 
die Jahrgangsstufe 5 besuchten und so-
wohl 2005 als auch 2007 an der Erhe-
bung teilgenommen haben. Im Sinne ei-
ner Homogenisierung der Stichprobe 
wurden nur die Schülerinnen und Schü-
ler betrachtet, die 2007 die Jahrgangs-
stufe 7 erreicht hatten. Klassen mit einer 
Teilnehmerzahl von unter 10 Personen wurden aus den Analysen ausgeschlossen. Insge-
samt beläuft sich die Stichprobe auf 5656 Schülerinnen und Schüler, darunter 2882 Jun-
gen und 2774 Mädchen. 25,2% der Jugendlichen weisen einen Migrationshintergrund 
auf. 
Für die Angabe der Schulform wurde der Schulleiterfragebogen ausgewertet. Tabel-
le 1 zeigt die Verteilung der Schülerinnen und Schüler auf die unterschiedlichen Schul-
formen.
Schulform %





Tab. 1: Verteilung der Stichprobe auf die 
Schulformen in % 




Als Maß der schulischen Performanz wurden zu beiden Messzeitpunkten die letzten 
Zeugnisnoten in den Fächern Deutsch und Mathematik erfragt. Beide Erhebungen er-
folgten im Frühjahr kurz nach den Halbjahreszeugnissen, sodass davon ausgegangen 
werden kann, dass hier die Noten des ersten Halbjahres in Klasse 5 sowie des ersten 
Halbjahres in Klasse 7 vorliegen. Die Notenskala hat insgesamt eine Spannbreite von 
1 bis 6, wobei 1 die beste, 6 die schlechteste Beurteilung darstellt. Auf die in der Schul-
forschung häufig verwendete klassen- oder schulinterne Standardisierung der Noten 
wurde hier verzichtet, weil wir nicht an Aussagen zum relativen Leistungsstand einer 
Schülerin/eines Schülers innerhalb der Klasse bzw. der Schule interessiert sind, sondern 
Bewegungen auf der Notenskala als unmittelbaren Indikator für veränderte Performanz 
betrachten. 
Lernzielorientierung
Die Lernzielorientierung wurde zu beiden Messzeitpunkten mit der entsprechenden Sub-
skala aus den „Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation“ (SELLMO) 
von Spinath u.a. (2002) erfasst. Die Skala enthält 8 Items und erwies sich für die Ge-
samtstichprobe von StEG mit Cronbachs Alpha von .86 als reliabel. Die Skala weist 
einen 5-stufigen Antwortmodus von stimmt gar nicht bis stimmt genau auf. Ein Beispiel-
item lautet: „In der Schule geht es mir darum, so viel wie möglich zu lernen“.
3.3.2 Unabhängige Variablen
Generelle Teilnahme am Ganztagsbetrieb (absolute attendance)
Bezogen auf die Nutzung der Angebote wurde zu beiden Messzeitpunkten erfragt, ob die 
Jugendlichen an Ganztagsangeboten ihrer Schule teilnehmen. Die beiden anderen Nut-
zungsvariablen wurden nur für die Schülerinnen und Schüler gebildet, die zum ersten 
Messzeitpunkt an den außerschulischen Angeboten teilnahmen.
Verbleib im Ganztagsbetrieb (duration)
Die Dauer der Ganztagsteilnahme ist eine Dummyvariable, die aussagt, ob die Teil-
nahme am Ganztagsbetrieb nur zum ersten Messzeitpunkt oder zum ersten und zweiten 
Messzeitpunkt erfolgte.
Intensität der Teilnahme am Ganztagsbetrieb (intensity)
Die Teilnahmehäufigkeit in Tagen pro Woche wurde erhoben und dummy-codiert 
(1-2 vs. 3-5 Tage).
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Wahrgenommene Prozessqualität der Ganztagsangebote
Anhand einer 12-Item-Liste (siehe Anhang) wurden die Schülerinnen und Schüler nach 
verschiedenen Aspekten der Lehr-Lern-Prozesse in Ganztagsangeboten befragt. Die 
Liste integriert Aspekte der so genannten Lernkultur, wie sie in der bisherigen Ganztags-
schulforschung erfasst wurden (vgl. z.B. Holtappels 2005), mit einer Reihe von Quali-
tätsaspekten, die aus der Unterrichtsforschung (vgl. Helmke 2003; Klieme /Rakoczy 
2008) bekannt sind: Klares und verständliches Erklären (aus Sicht von Lernenden häufig 
der zentrale Indikator für Qualität des Unterrichts), Motivierungsqualität und Partizipa-
tionsmöglichkeiten sowie aktivierende und herausfordernde Aufgabenstellungen und 
Nutzung des Vorwissens der Schülerinnen und Schüler. Analog zu Erfahrungen aus der 
Unterrichtsforschung (vgl. Clausen 2002) ließen die Schülerurteile keine Profilbildung 
zu; insbesondere konnten motivationsförderliche und kognitiv herausfordernde Aspekte 
nicht getrennt werden. Mit einem Cronbachs Alpha von .88 für die Gesamtstichprobe 
von StEG ergab sich vielmehr ein hoch reliabler, eindimensionaler Gesamtindikator der 
wahrgenommenen Prozessqualität der Angebote. In früheren Publikationen aus dem 
StEG-Projekt wurde diese Skala unter dem Label „Schülerorientierung“ verwendet, da 
sie im Kern einen Unterricht charakterisiert, der eine hohe Passung zu Interessen und 
Vorwissen der Schülerinnen und Schüler aufweist und für deren aktive Beteiligung Sorge 
trägt. Aus theoretischer Sicht muss die Skala eher als globaler Qualitätsindikator angese-
hen werden, der unterschiedliche Basisdimensionen der Unterrichtsqualität, die aus 
Schülersicht kaum trennbar sind, verknüpft. 
3.3.3 Kontrollvariablen: Geschlecht, sozio-ökonomischer Status, 
  Migrationshintergrund, kognitive Fähigkeiten
Es muss davon ausgegangen werden, dass sowohl die Notenentwicklung als auch moti-
vationale Entwicklungen durch Geschlecht, Migrationshintergrund, sozioökonomischen 
Status und allgemeine – nicht fachbezogene – Fähigkeiten beeinflusst werden. Diese 
Faktoren sollten daher bei unseren längsschnittlichen Auswertungen zu den Hypothesen 
3 bis 5 kontrolliert werden3. Der sozioökonomische Status wird, wie in neueren Schul-
leistungsstudien üblich, durch den HISEI4 operationalisiert, das allgemeine Fähigkeits-
niveau durch einen Subtest des „Kognitiven Fähigkeitstests“ (KFT). Hierbei handelt es 
sich um einen differentiellen Intelligenztest, mit dem die kognitive Ausstattung von 
Schülerinnen und Schülern der 5. bis zur 13. Klasse erfasst werden kann (vgl. Heller /
Perleth 2000). In StEG wurden mit dem Subtest V1 (Wortschatz) verbale Fähigkeiten 
3 Man beachte, dass es hier nicht darum geht, einen möglichen bias der Lehrerurteile bzw. 
der Selbsteinschätzungen zu korrigieren. Solche Verzerrungen zu ungunsten einer bestimmten 
Schülergruppe gehen möglicherweise in die Ausgangswerte beim ersten Messzeitpunkt ein, 
müssen hier aber nicht kontrolliert werden, weil unsere Analysen sich auf die Veränderungen 
zwischen den Messzeitpunkten beziehen.
4 Highest International Socio-Economic-Index; basierend auf Angaben zur Berufsausübung der 
Eltern.
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der Schülerinnen und Schüler im Sinne von Sprachverständnis erfasst; verwendet wird 
hier der erreichte Punktwert zum ersten Messzeitpunkt.
3.4 Auswertungsmethoden
Die Hypothesen 1 und 2 wurden mittels Varianzanalysen mit 2-stufiger Messwiederho-
lung unter Einbezug des Zwischensubjektfaktors „Teilnahme am Ganztagsbetrieb“ über-
prüft. Der Empfehlung Hager s (2000) für Veränderungsmessungen folgend wurde je-
weils univariat vorgegangen. 
Zur Analyse der Hypothesen 3 und 4 wurden Strukturgleichungsmodelle berechnet. 
Dabei erfolgte der Einsatz der Software MPlus 4.0. Alle Variablen wurden zunächst an 
der Gesamtstichprobe z-transformiert. Zum Umgang mit fehlenden Werten wurde der 
Schätzalgorithmus MLR (Robust-Maximum-Likelihood) eingesetzt. Für die Analysen 
wurden die Angaben der Schülerinnen und Schüler mit einem Designgewicht gewichtet, 
das dazu dient, die disproportionale Stichprobenziehung in StEG auszugleichen (zur Bil-
dung des Gewichts siehe Quellenberg /Carstens /Stecher 2007).
Aufgrund der individualpsychologischen Fragestellung sowie geringer Intraklassen-
korrelationen der abhängigen Maße wurde auf die Modellierung von Mehrebenenmodel-
len verzichtet, die Clusterung der Daten nach Schulen wurde jedoch bei der Berechnung 
von Standardfehlern und der Schätzung der Modellgüte berücksichtigt.
4.  Ergebnisse
4.1 Hypothesen 1 und 2: Entwicklung der Lernzielorientierung und der Noten 
Lernzielorientierung
Die Lernzielorientierung nimmt erwartungsgemäß im Untersuchungszeitraum signifi-
kant ab (T1: M = 4.16 (SD: 0.68),5 T2: M = 3.85 (SD: 0.85); F = 538.20; df = 1/4778; 
p<.001); dabei ist jedoch anzumerken, dass sich die Lernzielorientierung insgesamt auf 
einem recht hohen Niveau befindet. Betrachtet man die Entwicklung der Mittelwerte für 
die Gruppen der Teilnehmenden am Ganztagsbetrieb und für die der Nichtteilnehmen-
den, so zeigt sich, dass die Lernzielorientierung bei den Jugendlichen, die Ganztagsan-
gebote besuchen, weniger stark abfällt (siehe Abb. 1). Die Interaktion zwischen Mess-
zeitpunkt und Teilnahme ist statistisch signifikant (F = 23.70; df = 1/4778; p<.001). 
Mathematiknote
Es ergibt sich eine signifikante Verschlechterung der Mathematiknote vom ersten zum 
zweiten Erhebungszeitpunkt für die Gesamtstichprobe (T1: M = 2.79 (SD: 0.93), T2: 
M = 3.10 (SD: 1.01); F = 473.80; df = 1/4774; p<.001) sowie eine signifikante Interak-
5 M = Mittelwert, SD = Standardabweichung






















































Abb. 1: Entwicklung der Lernzielorientierung nach Teilnahme an Ganztagsangeboten 
Abb. 2: Entwicklung der Mathematiknote nach Teilnahme an Ganztagsangeboten 
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tion der Teilnahme an Ganztagsangeboten in Welle 1 mit der Notenentwicklung 
(F = 46.75; df = 1/4774; p<.001). Abbildung 2 zeigt die Entwicklung der Mittelwerte 
nach Teilnahmestatus. Insgesamt haben sich die Noten bei allen Jugendlichen ver-
schlechtert, jedoch fiel die Verschlechterung für die Schülerinnen und Schüler, die 2005 
Ganztagsangebote besuchten, geringer aus. 
Deutschnote
Für die Deutschnote zeigt sich im Prinzip ein ähnliches Bild – auch hier ergibt sich in-
nerhalb des Untersuchungszeitraumes eine signifikante Verschlechterung (T1: M1 = 2.93 
(SD: 0.81), T2: M = 3.04 (SD: 0.87); F = 79.18; df = 1/4718; p<.001) sowie eine signi-
fikante Interaktion mit der Teilnahme (F = 8.86; df = 1/4718; p<.005). Und auch hier 
können wir für die Teilnehmerinnen und Teilnehmer an Ganztagsangeboten eine weniger 
starke Verschlechterung der Noten beobachten (siehe Abb. 3).
Zusammenfassung 1: 
Die Hypothesen 1 und 2 können durch die Befunde bestätigt werden. Die Lernzielorien-
tierung fällt im Untersuchungszeitraum signifikant ab, damit einher geht eine Verschlech-
terung der selbstberichteten Schulnoten. Die Teilnahme am Ganztagsbetrieb interagiert 
mit diesen Entwicklungen. Bei Schülerinnen und Schülern, die 2005 an Ganztagsange-
boten teilnahmen, entwickelten sich Schulnoten und Lernzielorientierung weniger nega-
























Abb. 3: Entwicklung der Deutschnote nach Teilnahme an Ganztagsangeboten 
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4.2 Hypothese 3: Einfluss der Teilnahme an Ganztagsangeboten 
 auf schulische Performanz und Motivation
Die Ergebnisse der Varianzanalysen lassen bereits einen Einfluss der Teilnahme am 
Ganztagsangebot auf die Entwicklung der Lernzielorientierung und der Noten vermuten. 
Allerdings stellt sich die Frage, ob sich dieser Effekt auch mit komplexeren Analysever-
fahren unter Einbezug von Kontrollvariablen und unter Berücksichtigung der Clusterung 
der Daten zeigt. Das angenommene Strukturgleichungsmodell (Abb. 4) weist einen ak-
zeptablen Fit auf (CFI = .94, RMSEA = .038, N = 5656, Cl = 211). Erwartungsgemäß 
ergeben sich signifikante Autokorrelationen der Noten und der Lernzielorientierung. 
Stellt man diese in Rechnung, wie es das Modell vorsieht, wirken sich die Kontrollvari-
ablen Migrationshintergrund und sozioökonomischer Status (HISEI) nicht signifikant 
auf die in Welle 2 gemessenen abhängigen Variablen aus. Hingegen beeinflussen Sprach-
verständnis und Geschlecht die Notenentwicklung im Verlauf der zwei Schuljahre: Hö-
heres Sprachverständnis in Welle 1 führt – auch bei gleichzeitiger Einbeziehung der No-
ten in Welle 1 – zu niedrigeren (also besseren) Deutsch- und Mathematiknoten in Welle 
2. Die Variable Geschlecht wird nur im Hinblick auf die Deutschnote signifikant, wo 

























Abb. 4: Einfluss der Teilnahme an Ganztagsangeboten auf die Entwicklung der Deutsch- 
und Mathematiknoten sowie auf die Lernzielorientierung (gestrichelte Pfade 
sind nicht signifikant; t1 = 2005; t2 = 2007; Migr = Migrationshintergrund [ja/nein]; 
KFT-V1 = Wortschatztest des KFT; HISEI = sozioökonomischer Status) 
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Die Hypothese, dass sich die generelle Teilnahme am Ganztagsbetrieb positiv auf die 
Veränderung der Noten und der Lernzielorientierung auswirkt, kann bestätigt werden. 
Unter jeweiliger Kontrolle des autoregressiven Pfades zeigen sich signifikante positive 
Einflüsse der Teilnahme an Ganztagsangeboten auf die Veränderung der Noten in 
Deutsch (β = -.06) und Mathematik (β = -.09) sowie der Lernzielorientierung (β = .05). 
Das Modell erklärt 17% der Varianz der Mathematiknote, für die Deutschnote sind es 
27%, für die Lernzielorientierung werden 10% der Varianz erklärt. 
4.3 Hypothesen 4 und 5: Einfluss von Angebotsqualitäts- und 
 Nutzungsvariablen auf schulische Performanz und Motivation; 
 direkte und indirekte Effekte 
Zur Überprüfung der vierten Hypothese werden lediglich die Schülerinnen und Schüler 
einbezogen, die zum ersten Messzeitpunkt an Ganztagsangeboten teilgenommen haben, 
somit reduziert sich die Stichprobe auf 3470 Schülerinnen und Schüler.
Hier soll nun der relative Beitrag der Dauer und Intensität der Teilnahme sowie der 



























Abb. 5: Einfluss der Nutzung (Intensität und Dauer) sowie der wahrgenommenen Prozess-
qualität in den Ganztagsangeboten auf die Entwicklung von Lernzielorientierung, 
Deutsch- und Mathematiknoten (gestrichelte Pfade sind nicht signifikant; t1 = 2005; 
t2 = 2007; KFT-V1 = Wortschatztest des KFT) 
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gebotsqualität direkt und indirekt (über die Lernzielorientierung) auf die Noten auswirkt. 
Als Hintergrundvariablen werden außer den Noten und der Lernzielorientierung in Welle 
1 noch die Hintergrundvariablen einbezogen, die sich bei der Überprüfung der Hypo-
these 3 als signifikant erwiesen (Geschlecht und Wortschatztest des KFT). Das über-
prüfte Strukturgleichungsmodell weist einen guten Fit auf (CFI = .98, RMSEA = .029, 
N = 3470, Cl = 209) und ist in Abb. 5 dargestellt. Im Vergleich zum ersten Modell wird 
hier insbesondere im Hinblick auf die Lernzielorientierung ein höherer Anteil an Varianz 
erklärt (15%). In Bezug auf die Mathematiknote erklärt das Modell 19% der Varianz, für 
die Deutschnote sind es 30%. 
Die zum ersten Messzeitpunkt wahrgenommene Angebotsqualität wirkt sich, wie er-
wartet, mit einem angesichts des Einbezugs des Ausgangswertes der Lernzielorientie-
rung relativ hohen Pfadkoeffizienten (β = .15) auf die Lernzielorientierung zum zweiten 
Messzeitpunkt aus. D.h., eine hohe wahrgenommene Qualität der Angebote (im Sinne 
von Motivierung, aktivierenden Aufgabenstellungen und Verständlichkeit der Erklärun-
gen) führt zu einer positiven Entwicklung der Lernzielorientierung. Dauer und Intensität 
der Ganztagsteilnahme haben allerdings keinen signifikanten Einfluss auf die Lernziel-
orientierung. 
Bezüglich der Noten ergibt sich hingegen kein direkter Effekt der Angebotsqualität, 
auch die Intensität der Teilnahme hat keinen signifikanten Einfluss. Allerdings scheint 
sich hier die dauerhafte Teilnahme über zwei Jahre (duration) positiv auszuwirken.
Wie angenommen, hängen Lernzielorientierung und Noten des zweiten Messzeit-
punktes zusammen – eine höhere Lernzielorientierung ist mit besseren Noten assoziiert. 
Die indirekten Effekte der wahrgenommenen Angebotsqualität über die Lernzielorien-
tierung auf die Noten sind jedoch mit jeweils –0.016 relativ schwach ausgeprägt. Signi-
fikant ist der indirekte Effekt auf die Deutschnote. 
Zusammenfassung 2:
Die Hypothesen 3 bis 5 können teilweise als bestätigt gelten. Die dauerhafte Teilnahme 
an Ganztagsangeboten wirkt sich positiv auf die Entwicklung von schulischer Perfor-
manz und Motivation aus. Hinsichtlich der Wirkmechanismen (Hypothese 4) ergibt sich 
jedoch ein heterogenes Bild. Während die wahrgenommene Prozessqualität der Ange-
bote einen direkten Effekt auf die Entwicklung der Lernzielorientierung aufweist, erge-
ben sich für die Teilnahmedauer, im Sinne einer kontinuierlichen Nutzung von Ganz-
tagsangeboten, signifikante Effekte auf die Entwicklung der Mathematik- und der 
Deutschnote. Die Häufigkeit der Teilnahme in Tagen zeigte keinen Effekt auf die abhän-
gigen Variablen. Der indirekte Effekt der wahrgenommenen Angebotsqualität über die 
individuelle Lernzielorientierung (Hypothese 5) wurde nur für die Deutschnote signifi-
kant.
6 Die indirekten Pfade berechnen sich über die Multiplikation der entsprechenden direkten 
Pfadkoeffizienten und können in MPlus auf Signifikanz überprüft werden.
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5.  Diskussion
5.1 Einfluss der Teilnahme an Ganztagsangeboten auf die schulische 
 Performanz und Motivation
Mit den dargestellten Analysen konnte ein Einfluss der Teilnahme an extracurricularen 
Angeboten auf die Entwicklung der Noten und der Lernzielorientierung nachgewiesen 
werden. Insgesamt entwickelten sich die Ganztagsteilnehmerinnen und -teilnehmer hin-
sichtlich der betrachteten Variablen positiver als ihre Mitschüler. Zwar sind, wie erwar-
tet, auch in unserer Stichprobe sowohl die Schulleistungen als auch die schulische Moti-
vation der Schülerinnen und Schüler zwischen der 5. und der 7. Klassenstufe gesunken. 
Diese Abnahme, die in vielen anderen empirischen Studien international gefunden wird, 
fällt jedoch für die Jugendlichen, die bereits in der 5. Klasse am Ganztagsbetrieb teilneh-
men, signifikant geringer aus als bei denen, die nicht teilnehmen. Darüber hinaus findet 
sich – zumindest für die Schulnoten in Mathematik und Deutsch – der gleiche Effekt für 
die Dauer der Teilnahme am Ganztagsbetrieb. Schülerinnen und Schüler, die sowohl in 
der 5. als auch in der 7. Klasse teilnehmen, entwickeln sich weniger negativ als Jugend-
liche, die in der 7. Klasse nicht mehr teilnehmen. Die Ergebnisse sind stabil auch bei 
Kontrolle von Geschlecht, sozialer Herkunft, Migrationsstatus und kognitiver Fähigkei-
ten. Dieser Befund kann insgesamt, auch wenn die Effekte eher gering ausfallen, als 
Hinweis auf eine protektive Funktion des Ganztagsbetriebs interpretiert werden. Dass 
die Effekte nicht größer ausfallen, ist zum einen dem kovarianzanalytischen Design und 
zum anderen dem komplexen Bedingungsgefüge schulischer Variablen geschuldet: Pfad-
koeffizienten um .10 und darunter sind in Längsschnittanalysen zu Unterrichtseffekten 
durchaus üblich (vgl. Lanahan u.a. 2005; Patry /Hager 2000). 
Dieses Ergebnis ist umso mehr hervorzuheben, da hier die Teilnahme sehr global be-
trachtet wurde; d.h. die Teilnahme an Ganztagsangeboten kann sich sowohl auf fachspe-
zifische Förderangebote als auch auf freizeitorientierte Aktivitäten beziehen. Lauer u.a. 
(2006) konnten in amerikanischen Studien ebenfalls Wirkungen auf schulische Kompe-
tenzen unabhängig von Struktur und Inhalten der besuchten Angebote feststellen, die Ef-
fekte waren jedoch stärker, wenn die Angebote gezielt auf die Förderung der spezifi-
schen Fähigkeiten ausgerichtet waren.
In dieser ersten Wirkungsanalyse in StEG wurde auf eine inhaltliche Aufteilung der 
Angebote zunächst verzichtet. Überprüfungen der Wirkungen einzelner spezifischer An-
gebote stehen noch aus. 
5.2 Wirkmechanismen der Angebote
Es wurde angenommen, dass die Wirkungen der Angebote über Angebots- und Nut-
zungsvariablen vermittelt werden. Konkret wurden hier Variablen der Teilnahmedauer 
und -intensität sowie die schülerperzipierte Prozessqualität in den Angeboten betrachtet. 
Dass nicht alle betrachteten Variablen Effekte in der erwarteten Stärke und Richtung auf-
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weisen, sollte nicht dazu führen, die Gültigkeit der Angebots-Nutzungs-Modelle für die 
Analyse der Wirkungen ganztägiger Angebote anzuzweifeln. Immerhin zeigen sich hier 
teilweise Effekte der Angebotsqualität (auf die Lernzielorientierung) und teilweise Ef-
fekte der zeitlichen Nutzung (auf die Noten). Die Frage, wie die Angebote wirken, ist 
damit jedoch nicht geklärt. Hilfreich wäre hier eine Betrachtung spezifischer Angebote 
und ihrer jeweiligen Wirkmechanismen. Bei der gezielten Untersuchung einzelner Ange-
bote (im Sinne von Interventionsstudien) könnten spezifischere Instrumente zur Erhe-
bung von Angebot, Nutzung und Wirkung eingesetzt werden. Da sich bereits mit globa-
len Maßen der Angebotsteilnahme und -bewertung Effekte nachweisen lassen, sind 
solche Designs sicher viel versprechend. Bei der Untersuchung eines Mathematikförder-
kurses könnte man z.B. nicht nur kompetenzrelevante Aspekte der Lernumgebung 
erfassen, sondern auch Leistungstests einschließen und die Motivation domänenspezi-
fisch erheben. Die bei StEG verfügbare Globalskala konnte vermutlich eher die motiva-
tionsförderlichen Qualitätsaspekte abbilden und weniger die Merkmale, die die schuli-
sche Performanz direkt beeinflussen. Für die weitere Forschung wäre es wichtig, einzel ne 
Dimensionen der Angebotsqualität getrennt zu erfassen, evtl. auch unter Einbezug von 
Beobachtungen und videogestützten Analysen. Insgesamt geben unsere Ergebnisse eine 
erste Richtung zur Untersuchung von Wirkmechanismen der Ganztagsangebote vor. Der 
weitere Einsatz von Angebots-Nutzungs-Modellen erscheint uns hier aussichtsreich (vgl. 
auch Stecher u.a. 2007). 
5.3 Förderung der Lernzielorientierung in Ganztagsangeboten 
Die Teilnahme an Ganztagsangeboten scheint geeignet zu sein, eine Lernzielorientie-
rung zu fördern, vor allem, wenn diese Angebote aus Sicht der Schülerinnen und Schüler 
als motivierend und aktivierend erlebt werden. Dieses Ergebnis steht in Einklang mit der 
Konzeption von Unterrichtsqualität, wie sie Klieme und Rakoczy (2008) darlegen. Da 
unsere Gesamtskala der Prozessqualität sowohl den Aspekt der herausfordernden Aufga-
benstellungen als auch jenen der Motivierungsqualität enthält, liegt zudem der Vergleich 
mit der Mastery-Orientierung im Unterricht nahe. Deren Einfluss auf die Lernzielorien-
tierung wurde in früheren Studien nachgewiesen (vgl. Fischer /Rustemeyer 2007). Das 
Ergebnis zur Bedeutung der Prozessqualität der Angebote in Bezug auf die Entwicklung 
der schulischen Motivation lässt sich auch gut in den Zusammenhang der theoretischen 
Erwägungen von Positive Youth Development (vgl. Larson 2000) stellen. Hier wird pos-
tuliert, dass Angebote in Form von strukturierten Freizeitaktivitäten in Bezug auf das 
Merkmal der kognitiven Herausforderung Ähnlichkeit mit der unterrichtlichen Situation 
aufweisen, sich aber durch stärkeren Peer- und Freizeitbezug von Unterricht unterschei-
den und damit den Autonomiebedürfnissen der Schülerinnen und Schüler stärker entge-
genkommen.
In Bezug auf die Entwicklung der Lernzielorientierung erwiesen sich die betrachte-
ten Nutzungsvariablen als wenig einflussreich. Weder die Dauer noch die zeitliche Inten-
sität der Teilnahme hatten einen Einfluss auf die Entwicklung der Lernzielorientierung 
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der Jugendlichen. Hier wären eventuell andere Variablen der Nutzung, die die tatsächli-
chen Lernaktivitäten der Schülerinnen und Schüler in den Angeboten abbilden, aussage-
kräftiger. Eine weitere, hier nicht betrachtete Variable der Teilnahme bezieht sich auf die 
Breite der besuchten Aktivitäten (vgl. Fiester u.a. 2005). Eventuell wirkt sich der Besuch 
vieler verschiedener Aktivitäten stärker motivationsförderlich aus, als die bloße Teil-
nahmehäufigkeit in Tagen. Dies bleibt, ebenso wie die Auswirkungen spezifischer Ange-
botstypen und -themen, weiter zu untersuchen. 
5.4 Förderung der schulischen Performanz in Ganztagsangeboten 
Die Resultate der dargestellten Analysen lassen darauf schließen, dass die Teilnahme an 
Ganztagsangeboten an sich einen positiven Effekt auf die schulische Performanz hat. 
Wie bereits erwähnt, wurden in StEG keine objektiven Leistungsdaten erhoben; die Un-
tersuchung der Auswirkungen von Angeboten auf tatsächliche mathematische und 
sprachliche Kompetenzen bleibt eine wichtige Aufgabe für die Zukunft. Allerdings sind 
Effekte auf die Noten nicht als trivial zu bewerten. Allein aufgrund ihrer Selektions- und 
Platzierungsfunktion sind Noten bedeutsame Variablen. Eine positive Entwicklung der 
Noten ist sicherlich für alle an Schule Beteiligten wünschenswert. Insofern sprechen un-
sere Resultate für den weiteren Ausbau der Ganztagsschule.
Insgesamt ist es uns allerdings nicht gelungen, befriedigend zu identifizieren, wo-
durch die positive Wirkung des Ganztagsschulbesuchs auf die Schulnoten hervorgerufen 
wird. Die von uns einbezogene globale Prozessqualitätsvariable wirkt sich nicht direkt 
auf die Notenentwicklung aus und zeigt nur bezogen auf die Deutschnote einen (schwa-
chen) indirekten Effekt über die Lernzielorientierung. Möglicherweise spielen hier an-
dere Mechanismen eine Rolle. So bleibt zu untersuchen, ob eine ganztägige Beschulung 
etwa die allgemeine Schulzufriedenheit steigert, was mit höherem Engagement assozi-
iert sein und sich somit auf die Noten auswirken könnte. Ergebnisse aus der ersten Erhe-
bungswelle von StEG weisen allerdings darauf hin, dass sich die Schulzufriedenheit je 
nach inhaltlicher Ausgestaltung der Angebote unterschiedlich entwickelt (vgl. Rollett 
2007). Auch hier wäre es also angemessen, die Teilnahme an spezifischen Angeboten zu 
analysieren. Es ist zu vermuten, dass eine differenzierte Beurteilung der fachlichen Qua-
lität und des kognitiven Anregungsgehalts der Angebote größere Erklärungskraft hätte 
als ein globaler Qualitätsindikator mit Schwerpunkt im motivationalen Bereich.
Eventuell wirkt sich der Ganztagsbesuch der Schülerinnen und Schüler auch allge-
mein auf die Wahrnehmungen und Erwartungen der Lehrkräfte aus. Wenn Lehrkräfte 
ihre Schülerinnen und Schüler am Nachmittag in anderen Kontexten kennen lernen, 
könnte sich dies auf ihre Einstellungen zu den Jugendlichen auswirken und zu veränder-
ten Beurteilungen führen (vgl. Rakoczy u.a. 2008). Hier würde sich die Unterscheidung 
zwischen von Lehrkräften durchgeführten und von weiterem pädagogisch tätigen Perso-
nal angebotenen Aktivitäten bei zukünftigen Analysen lohnen.
Hinsichtlich der Nutzung ergaben sich signifikante Effekte der Teilnahmedauer auf 
beide betrachteten Noten. Dies ist ein Hinweis auf die Wichtigkeit des Einbezugs der 
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Nutzungsvariablen bei der Evaluierung von Ganztagsprogrammen und konsistent mit 
vorliegenden amerikanischen Ergebnissen (vgl. Fiester u.a. 2005; Welsh u.a. 2002). 
Schülerinnen und Schüler, die über einen längeren Zeitraum an Aktivitäten partizipieren, 
verbessern sich stärker als „Gelegenheitsteilnehmer“. Verwunderlich ist allerdings der 
ausbleibende Effekt der Teilnahmeintensität (in Tagen). Unsere Ergebnisse lassen ver-
muten, dass Jugendliche, die nur ein- bis zweimal pro Woche am Ganztagsangebot 
teilnehmen, genauso profitieren wie Mitschülerinnen und Mitschüler, die jeden Tag 
ganztägig beschult werden. Es stellt sich die Frage, ob unsere Kategorien zu grob sind. 
Eventuell würde auch hier der Einbezug der Angebotsbreite (Anzahl besuchter unter-
schiedlicher Aktivitäten; vgl. Fiester u.a. 2005) weiteren Aufschluss geben. 
5.5 Fazit
Die ersten Wirkungsanalysen aus StEG ergeben einen positiven Einfluss der Teilnahme 
an Ganztagsangeboten sowohl auf die schulische Performanz (Noten) als auch auf die 
Lernmotivation (Lernzielorientierung). Dabei erweist sich ein globaler Indikator der von 
den Schülerinnen und Schülern wahrgenommenen Prozessqualität in den Angeboten als 
besonders einflussreich auf die Lernmotivation, während die Entwicklung der Schulno-
ten insbesondere durch die Dauerhaftigkeit der Teilnahme an außerunterrichtlichen An-
geboten beeinflusst wird. Insgesamt ergibt sich hier ein positives Signal in Bezug auf 
den Ausbau ganztägiger Beschulung in Deutschland. In weiteren Untersuchungen sollte 
den spezifischen Wirkmechanismen bestimmter Angebotsarten noch gezielter nachge-
gangen werden. 
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Anhang  
Skala „Wahrgenommenen Prozessqualität der Angebote“ 
Bei uns Schülern wird oft Begeisterung und Interesse für Neues geweckt. ●
Auch trockener Stoff wird wirklich interessant und spannend gemacht. ●
Das zu Lernende wird anschaulich und verständlich erklärt. ●
Es wird darauf geachtet, dass möglichst alle Schüler aktiv etwas erarbeiten. ●
Häufig gibt man uns spannende Aufgaben, die wir allein oder in Gruppen lösen müssen. ●
Es wird darauf Wert gelegt, dass sichtbare Ergebnisse und Produkte erarbeitet werden. ●
Man fragt uns häufig nach unserer Meinung, wenn etwas entschieden oder geplant werden  ●
soll.
Häufig können wir über die Themen mitentscheiden. ●
Man erklärt uns gut, wie wir mit richtigen Methoden arbeiten müssen, um eine Aufgabe bes- ●
ser zu schaffen.
Ich kann dort vieles einbringen, was ich außerhalb der Schule mache. ●
Die Themen und Inhalte interessieren mich meistens sehr. ●
Das Vorwissen der Schüler wird berücksichtigt. ●
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